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Samenvatting 
Het gebruik van computers raakt steeds meer geïntegreerd in het onderwijs. Op de computer 
kan leerstof op een dynamische manier worden aangeboden en kunnen ook boeken op een 
dynamische, in plaats van op een statische, manier gepresenteerd worden. In dit onderzoek is 
de vraag of deze manier van aanbieden van boeken toegevoegde waarde heeft voor het 
verhaalbegrip van jonge kinderen. Daarnaast wordt onderzocht of zwakke lezers meer baat 
hebben bij een dynamische manier van aanbieden van boeken dan goede lezers. Kinderen (N 
= 51) uit groep 3 van het basisonderwijs (6-7 jarigen) kregen tweemaal een dynamische of 
statische versie van een verhaal aangeboden of zaten in een controlegroep die geen interventie 
kreeg. Het verhaalbegrip van de kinderen werd getest door het stellen van meerkeuze 
begripsvragen en het terug vertellen van het verhaal. Zowel de statische als de dynamische 
interventiegroep gaan significant meer vooruit tussen de voormeting en de nameting van 
verhaalbegrip in vergelijking met de controlegroep. Er is echter geen significant verschil in 
vooruitgang tussen de voormeting en de nameting van verhaalbegrip tussen de statische en de 
dynamische groep. Ook zijn er geen significante verschillen in verhaalbegrip gevonden tussen 
de groep goede en zwakke lezers na het lezen van een statisch of een dynamisch verhaal. De 
resultaten van het onderzoek laten zien dat dynamische boeken geen toegevoegde waarde 
hebben voor het verhaalbegrip van jonge kinderen. Toekomstig onderzoek zou uit kunnen 
wijzen of het aanbieden van dynamische boeken op de computer wel significant bijdraagt aan 
de motivatie van kinderen voor lezen.  
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     Introductie 
 Tegenwoordig wordt in het onderwijs steeds meer gebruik gemaakt van multimedia 
middelen, zoals TV, smartboard, internet en de computer (Arme, 2006; Moody, 2010). Vooral 
het gebruik van computers in de klas raakt steeds meer geïntegreerd. Het digitaal aanbieden 
van leerstof spreekt kinderen aan, waardoor hun aandacht en motivatie vergroot worden (Hall, 
1995). In het leesonderwijs kan de computer gebruikt worden voor het lezen van boeken. De 
computer maakt het mogelijk om boeken op een dynamische, in plaats van op een statische, 
manier aan te bieden. Boeken op de computer kunnen zelfstandig door kinderen worden 
gelezen. Het verhaal wordt hardop voorgelezen door een verteller en de kinderen kunnen ook 
zelf het verhaal meelezen.  
 Bij dynamische boeken worden animaties gebruikt, waar bij statische boeken 
illustraties worden gebruikt die ook in gewone (papieren) boeken te vinden zijn. Bij de 
geanimeerde platen wordt ingezoomd op belangrijke delen van de animatie en in de boeken 
van het huidige onderzoek is ook een verteller in beeld die belangrijke dingen in de animatie 
aanwijst of dingen uitbeeldt. Door de directe koppeling van tekst en beeld wordt bij de 
dynamische boeken de nadruk gelegd op belangrijke onderdelen van het verhaal. Bij de 
statische boeken moeten kinderen zelf de relevante informatie uit de platen halen.  
 Nu is een belangrijke vraag of de extra’s die dynamische boeken bieden een 
ondersteunende functie hebben voor het verhaalbegrip van kinderen. Illustraties die de 
belangrijkste informatie uit een verhaal accentueren dragen bij aan het leggen van de juiste 
verbanden in een verhaal. Het leggen van verbanden is een belangrijk deel van het 
verhaalbegrip (Pike, Barnes & Barron, 2010). Dynamische boeken zorgen door de directe 
koppeling van tekst en beeld dat de belangrijkste informatie uit het verhaal geaccentueerd 
wordt. Zo dragen dynamische boeken bij aan het leggen van verbanden en daarmee aan het 
verhaalbegrip. 
   Het dual-coding model van Paivio (1991) geeft inzicht in het verwerken van 
informatie op een geïntegreerde manier, zoals bij het lezen van dynamische boeken gebeurt. 
Wanneer tekst en beeld direct aan elkaar gekoppeld worden, wordt informatie gelijktijdig via 
het verbale en non-verbale systeem in de hersenen verwerkt. Dit draagt bij aan het kunnen 
herinneren van informatie. Voor betekenisvol leren moet naast een visuele en verbale 
representatie van informatie ook een connectie gemaakt worden tussen beide representaties. 
Deze connectie wordt sneller gemaakt wanneer verbale en visuele informatie in samenhang 
gepresenteerd wordt dan wanneer het los van elkaar gepresenteerd wordt (Mayer & Sims, 
1994). Bij dynamische boeken wordt de informatie in samenhang aangeboden door de directe 
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koppeling van tekst en beeld. Bij statische boeken moeten kinderen de connectie tussen 
verbale en visuele informatie zelf maken door delen uit een plaat te koppelen aan delen van de 
tekst.  
 Wanneer in één van de verhalen van het huidige onderzoek (Moef wil weg; Meinderts 
& Van Bilsen, 1999) bijvoorbeeld gesproken wordt over de verjaardag van Moef, wordt er in 
de dynamische versie ingezoomd op de taart met kaarsjes. In de statische versie is een plaat te 
zien van Moef die nog in bed ligt, Mus die bloemen voor haar heeft en de taart die op het 
tafeltje staat. In de dynamische versie krijgen de kinderen een deel van het begrip ‘verjaardag’ 
direct aangeboden door in te zoomen op de taart. In de statische versie moeten de kinderen 
zelf de taart vinden in de plaat en dit koppelen aan het begrip ‘verjaardag’.  
 Mayer & Sims (1994) laten in hun onderzoek met studenten aan de universiteit zien 
dat de probleem oplossingsvaardigheden van deze studenten samenhangen met de manier 
waarop informatie wordt aangeboden. Onervaren studenten, met weinig domeinspecifieke 
voorkennis, zijn beter in staat de informatie die ze aangeboden krijgen op te nemen en te 
gebruiken voor het oplossen van problemen wanneer visuele en verbale uitleg gelijktijdig 
aangeboden wordt dan wanneer visuele en verbale uitleg los van elkaar gegeven wordt. 
Ervaren studenten, met veel domeinspecifieke voorkennis, hebben deze koppeling niet nodig, 
omdat zij de aangeboden informatie kunnen koppelen aan al bestaande representaties in het 
lange termijngeheugen. Onervaren studenten zijn niet in staat deze connectie te maken met 
informatie in het lange termijngeheugen en hebben beide bronnen van informatie nodig om 
een goede representatie van de aangeboden informatie te maken. 
 In lijn met deze bevindingen zullen in het huidige onderzoek vooral de zwakke 
(onervaren) lezers baat hebben bij een dynamische presentatie van een verhaal boven een 
statische presentatie van een verhaal. Uit onderzoek van De Jong en Bus (2002) blijkt dat 
zwakke lezers meer gefocust zijn op de illustraties en goede lezers meer op de tekst. Het 
voordeel van dynamische illustraties ten opzichte van statische illustraties zal ook hierdoor 
groter zijn voor zwakke lezers dan voor goede lezers. In het huidige onderzoek wordt het 
verhaalbegrip van goede en zwakke lezers vergeleken na aanbod van een dynamisch of een 
statisch verhaal. 
 Mayer & Anderson (1991) leveren bewijs voor het idee dat het geïntegreerd aanbieden 
van verbale en visuele informatie een positieve bijdrage levert aan het kunnen terugvertellen 
van informatie en probleem oplossingsvaardigheden. Studenten aan de universiteit van 
Californië lossen problemen beter op wanneer verbale en visuele informatie gelijktijdig wordt 
aangeboden dan wanneer het na elkaar aangeboden wordt.  
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 In onderzoek met jonge kinderen wordt bewijs gevonden voor een positief effect van 
het geïntegreerd aanbieden van verbale en visuele informatie op het verhaalbegrip.Verhallen, 
Bus & De Jong (2006) laten in onderzoek met 5 jarigen zien dat het herhaald aanbieden van 
een dynamisch boek meer effect heeft op het verhaalbegrip van jonge kinderen dan het 
herhaald aanbieden van een statisch boek. Deze kinderen van 5 jaar, die risico lopen 
achterstanden te ontwikkelen op school, vertellen na het dynamisch gepresenteerde verhaal 
meer van het verhaal terug dan na het statisch gepresenteerde verhaal. Ook in het huidige 
onderzoek wordt gekozen voor het herhaald aanbieden van de verhalen, omdat uit onderzoek 
van De Jong en Bus (2002) blijkt dat het eenmalig aanbieden van het verhaal, zowel in een 
statische vorm als in een dynamische vorm, geen effect heeft.  
 Ook in de leeftijdsgroep van beginnende lezers (6-7 jarigen) wordt bewijs gevonden 
voor een positief effect van dynamisch aangeboden informatie op het verhaalbegrip. Ricci & 
Beal (2002) vinden bewijs voor een positief effect van animaties op het verhaalbegrip van 
kinderen uit groep 3 (6-7 jarigen). De kinderen waren in staat zich een groot aantal details te 
herinneren van het verhaal dat ze in een dynamische vorm hadden gelezen. Ook als ze een 
aantal animaties hadden gezien die niet in lijn waren met het verhaal interfereerde dit niet met 
de kennis van het verhaal. Animaties lijken een positief effect te hebben, ook gezien de 
toename in enthousiasme van kinderen na het lezen van het verhaal.  
 In onderzoek van Korat (2010) kunnen kinderen in groep 3 (6-7 jarigen), die een 
dynamisch aangeboden verhaal hebben gelezen, meer van het verhaal reproduceren dan 
kinderen in de controlegroep. Kinderen in deze leeftijdscategorie profiteren bij het 
reproduceren van het verhaal ook meer van het dynamisch aangeboden verhaal dan de 
kinderen in de leeftijd van 5-6 jaar. Het aanbod van dynamische boeken sluit goed aan bij het 
niveau van verhaalbegrip van kinderen in groep 3.  
 Een andere mogelijkheid is dat aspecten van een dynamische manier van aanbieden 
van informatie geen toegevoegde waarde hebben of dat het het leren zelfs ondermijnt (Reed, 
1985; Lewalter, 2003; Mayer, 2001; Derley & Wright, 1995).  
 Studenten aan de universiteit in onderzoek van Lewalter (2003) hebben geen baat bij 
de dynamische presentatie van informatie. Er is geen verschil in leeruitkomsten tussen 
studenten die statisch gepresenteerde informatie kregen en studenten die dynamisch 
gepresenteerde informatie kregen. De statische vorm van aanbieden van informatie lijkt in dit 
onderzoek voldoende te zijn om de benodigde informatie op te nemen. De dynamische 
aspecten hebben hier geen toegevoegde waarde.  
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 In onderzoek van Mayer (2001) met studenten aan de universiteit heeft dynamisch 
aangeboden informatie (animaties, gesproken tekst en tekst op het computerscherm) een 
negatief effect op het onthouden en toepassen van informatie in vergelijking met het 
aanbieden van animaties en gesproken tekst. De tekst die op het computerscherm meegelezen 
moet worden in combinatie met de aangeboden animaties zorgt voor een teveel aan visuele 
informatie. De studenten moeten hun aandacht verdelen over twee bronnen van visuele 
informatie.  
 Onderzoek van Derley en Wright (1995) toont dat kinderen in groep 3 (6-7 jarigen) het 
minst van een verhaal kunnen terugvertellen in de videoconditie (animaties zonder gesproken 
tekst) en het meest in de conditie waarbij het verhaal met platen én gesproken tekst wordt 
aangeboden. De elementen van de animaties dragen niet bij aan het verhaalbegrip van de 
kinderen. De informatie die de kinderen nodig hebben om het verhaal terug te kunnen 
vertellen lijkt hoofdzakelijk uit de tekst gehaald te worden.  
 
De vragen die we in het huidige onderzoek willen beantwoorden zijn de volgende: 
1. Begrijpen 6-7 jarigen meer van een verhaal na het lezen van een dynamisch boek dan 
na het lezen van een statisch boek? 
2. Begrijpen zwakke lezers meer van een verhaal na het lezen van een dynamisch boek 
dan na het lezen van een statisch boek? 
 
 
Methode 
Participanten 
 Het onderzoek telde 51 participanten (20 jongens, 31 meisjes) van 6 tot 7 jaar (M = 
82.24 maanden, SD = 4.67) uit groep 3 van het basisonderwijs. De kinderen zijn afkomstig 
van twee scholen in Noord-Holland. Het opleidingsniveau van de ouders op de ene school is 
13% basis onderwijs, 22% vmbo basis/kader, 65% vmbo gemengde en theoretische leerweg 
en hoger. Op de andere school is het opleidingsniveau van de ouders 20% vmbo basis/kader 
en 80% vmbo gemengde en theoretische leerweg en hoger. De scholen werden telefonisch 
benaderd en vervolgens doormiddel van een folder geïnformeerd over de inhoud en de 
procedure van het onderzoek. Beide scholen zegden deelname aan het onderzoek toe. 
 Kinderen werden random toegewezen aan een conditie (dynamisch, statisch of 
controle). Het dynamische format maakt gebruik van geanimeerde platen en het statische 
format maakt gebruik van illustraties die ook in gewone boeken te vinden zijn. Er werd 
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onderscheid gemaakt tussen goede en zwakke lezers. Kinderen die een E3 tekst op 
instructie/beheersingsniveau lazen werden geclassificeerd als goede lezers en kinderen die een 
E3 tekst lazen op frustratieniveau werden geclassificeerd als zwakke lezers (E3 is het niveau 
waarop kinderen eind groep 3 horen te lezen). De goede en zwakke lezers zijn als volgt 
verdeeld over de condities: goede lezers in de dynamische conditie van ‘Wat een verhaal’ (N 
= 3), goede lezers in de dynamische conditie van ‘Moef wil weg’, de statische- en controle 
conditie van ‘Wat een verhaal’ (N = 4), goede lezers in de statische- en controle conditie van 
‘Moef wil weg’ (N = 5), zwakke lezers in de dynamische- en controle conditie van ‘Wat een 
verhaal’ en de dynamische conditie van ‘Moef wil weg’ (N = 5), zwakke lezers in de statische 
condities van zowel ‘Wat een verhaal’ als ‘Moef wil weg’ (N = 4), zwakke lezers in de 
controle conditie van ‘Moef wil weg’ (N = 4). De woordenschat van alle lezers viel binnen de 
normale range, dit blijkt uit de Kolmogorov-Smirnov test (p > .05). 
Design 
 We voerden een experiment uit waarbij gebruik gemaakt werd van twee verschillende 
verhalen van hetzelfde niveau (E3, het niveau waarop kinderen eind groep 3 horen te lezen). 
Beide verhalen werden zowel in een dynamische als statische vorm even vaak aangeboden op 
de computer. De kinderen werden willekeurig toegewezen aan een conditie; de statische groep 
(N = 17), de dynamische groep (N = 17) of de controlegroep (N = 17).  
Procedure 
 Beide scholen zegden mondeling deelname aan het onderzoek toe. Ouders kregen 
naast de informatiefolder een toestemmingsformulier voor deelname van hun kind aan het 
onderzoek. Er moest zowel toestemming gegeven worden voor deelname als voor het maken 
van video opnames. Alleen wanneer ouders voor beide toestemming gaven nam het kind deel 
aan het onderzoek.   
 De voor- en nametingen werden individueel afgenomen in een aparte ruimte in de 
school. Alle sessies werden opgenomen met een videocamera, die op een vaste positie stond.  
De proefleider bediende de computer om te zorgen dat de kinderen zich volledig konden 
richten op de taak. Bij taken die op papier gemaakt werden noteerde de proefleider de 
antwoorden, om te zorgen dat de kinderen zich konden richten op de inhoud van de taak en 
niet op de schrijfhandeling.  
 Voor alle kinderen waren de voormetingen verdeeld over vier sessies van ongeveer 20 
minuten, verspreid over twee weken. De kinderen in de interventiegroep kregen verspreid 
over twee dagen, in vier sessies van 10 minuten, twee keer het verhaal aangeboden. De 
nametingen waren voor alle kinderen verdeeld over drie sessies van ongeveer 15 minuten, 
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verspreid over één week. Zowel de statische als de dynamische versies van de verhalen 
werden aangeboden op de computer. Beide verhalen werden voorgelezen door een mannelijke 
stem.  
 De interventiesessies vonden plaats in een grote ruimte in de school, waar vier 
kinderen tegelijk het verhaal aangeboden kregen met behulp van een koptelefoon. De 
computers waren zo opgesteld dat de kinderen niet afgeleid werden door een ander kind en 
niet bij elkaar op het scherm konden kijken. Bij deze sessies werden de kinderen en het 
computerscherm kort met de camera in beeld genomen om te controleren of alle kinderen het 
goede verhaal in de goede vorm aangeboden hadden gekregen. Controle wees uit dat dit het 
geval was. 
De verhalen 
 Voor de interventie is gekozen voor twee vergelijkbare verhalen wat betreft het niveau 
en de manier van aanbieden (Wat een verhaal!; Kromhout & Jutte, 1999, Moef wil weg; 
Meinderts & Van Bilsen, 1999). Beide verhalen waren op E3 niveau, het niveau waarop 
kinderen eind groep 3 horen te lezen. Bij beide dynamische verhalen was een verteller in 
beeld die het verhaal vertelde en dingen in de plaat aanwees of dingen uitbeeldde. Naast de 
aanwezigheid van de verteller werd bij de dynamische versies ook ingezoomd op delen van de 
animatie. Zo werd bij de dynamische versies, in tegenstelling tot de statische versies, de 
nadruk gelegd op belangrijke onderdelen van het verhaal. Er werd bijvoorbeeld ingezoomd en 
gewezen naar de taart met kaarsjes als er gesproken werd over de verjaardag van Moef in het 
verhaal ‘Moef wil weg’. De statische versies werden gecreëerd door animaties te vervangen 
door platen. In beide versies van het verhaal (statisch en dynamisch) werd dezelfde tekst 
hardop voorgelezen door een mannelijke verteller en waren geluiden, passend bij het verhaal, 
te horen.  
 Het computerscherm waarop het verhaal werd aangeboden was verdeeld in twee 
helften. Links werden bij de statische versie platen getoond en bij de dynamische versie 
animaties (inclusief de verteller). Rechts werd bij beide versies de tekst gepresenteerd waarbij 
met een gekleurd balkje aangegeven werd welke zin werd voorgelezen (zie Figuur 1). Bij 
beide versies werd automatisch verder gegaan naar de volgende bladzijde.  
 De verhalen bevatten alle karakteristieken van een klassiek verhaalschema van 
kinderverhalen (Verhallen & Bus, 2010). Er is een setting, een inleidende gebeurtenis, een 
probleem, een oplossing, acties en interne responsen.  
 
 9 
         
Figuur 1. Voorbeelden van een dynamisch en statisch format van het verhaal ‘Moef wil weg’ 
(Meinderts, K., & Van Bilsen, 1999). 
 
Tests 
 Woordenschat  De Peabody Picture Vocabulary Test-III-NL (PPVT; 
Schlichting, 2005) diende als voormeting om het begrip van gesproken woorden te meten. Het 
is een gestandaardiseerde test die een beroep doet op de receptieve woordenschat. Kinderen 
kregen per item vier plaatjes te zien waaruit ze er één moesten kiezen die past bij het woord 
dat de proefleider zegt.  
 Titelherkenning Bekendheid met de boeken van de interventie werd als 
voormeting getest met een titelherkenning taak waarin ook de titels (boekkaften), van beide 
interventieboeken opgenomen waren. We deden dit door veertig bestaande en twintig niet-
bestaande titels aan te bieden, waarvan het kind mocht zeggen of hij ze kende of niet. De 
twintig niet-bestaande titels waren toegevoegd om te corrigeren voor mogelijk gokken. Met 
deze test werd ook gekeken naar het vrijetijdslezen van kinderen. De score werd bepaald door 
het aantal herkende niet-bestaande titels af te trekken van het aantal herkende bestaande titels. 
 Technisch leesniveau. Als voormeting werd het technisch leesniveau van de 
kinderen bepaald met drie gestandaardiseerde tests. De Drie Minuten Test (DMT) doet een 
beroep op het lezen van woordjes, bij de Grafementoets gaat het om het verklanken van 
Grafemen en bij de AVI teksten gaat het om het lezen van een tekst (Cito, 2009). Bij de DMT 
werden drie lijsten met woordjes afgenomen, elk gedurende één minuut. Het aantal goed 
gelezen woordjes per lijst werd genoteerd. De Grafementoets bestaat uit 34 grafemen die juist 
verklankt moeten worden. Het aantal goed gelezen grafemen en de tijd die daarvoor nodig 
was werd genoteerd. Bij het lezen van een tekst gaat het om het zo snel en goed mogelijk 
lezen van een tekst. Het aantal fouten en de benodigde tijd om de hele tekst te lezen werden 
genoteerd. De tekst van het hoogste niveau die gelezen werd op instructieniveau werd gezien 
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als het leesniveau van het kind. Om een onderscheid te kunnen maken tussen goede en 
zwakke lezers werden kinderen die een E3 tekst op instructie/beheersingsniveau lezen 
geclassificeerd als goede lezers en kinderen die een E3 tekst op frustratieniveau lezen 
geclassificeerd als zwakke lezers.  
 Verhaalbegrip. Om te meten wat kinderen begrijpen van het verhaal werd 
kinderen gevraagd het verhaal terug te vertellen. Deze taak werd als voor- en nameting 
gedaan (zie Tabel 1). Uit onderzoek van Ricci & Beal (2002) blijkt dat kinderen uit groep 3 
(6-7 jarigen) zeer weinig verhaalelementen opnoemen wanneer dit in een vrije navertelsessie 
gedaan wordt. Er is daarom voor gekozen het verhaal aan de hand van de platen van het 
verhaal terug te laten vertellen. Het terugvertellen werd gescoord aan de hand van de 
karakteristieken van een klassiek verhaalschema van kinderverhalen. Het gaat hierbij om het 
noemen van de setting, de inleidende gebeurtenis, het probleem, de oplossing, acties en 
interne responsen (Verhallen & Bus, 2010). Per genoemde karakteristiek van het verhaal kon 
1 punt gescoord worden. Bij het verhaal ‘Wat een verhaal!’ konden maximaal 13 punten 
gescoord worden en bij het verhaal ‘Moef wil weg’ maximaal 14 punten.  
 Naast het navertellen van het verhaal werd begrip gemeten doormiddel van meerkeuze 
begripsvragen. De meerkeuze begripsvragen sluiten aan bij de karakteristieken van een 
klassiek verhaalschema van kinderverhalen. Bij het verhaal ‘Moef wil weg’ werden 25 vragen 
gesteld en bij het verhaal ‘Wat een verhaal!’ werden 26 vragen gesteld. Per vraag konden 1 of 
2 punten gescoord worden. Er werden 2 punten gescoord voor een volledig goed antwoord en 
1 punt voor het op één na beste antwoord. Bijvoorbeeld bij de vraag ‘Over wie gaat dit 
verhaal?’ bij het verhaal ‘Wat een verhaal!’ scoorde het kind 1 punt voor het antwoord ‘over 
twee broertjes Bil en Wil’ en 2 punten voor het antwoord ‘over twee vrienden Bil en Wil’. 
Uit onderzoek van Beck & Clarke-Stewart (1998) blijkt dat het stellen van begripsvragen 
bijdraagt aan het terugvertellen van het verhaal. Om te voorkomen dat kinderen meer van het 
verhaal kunnen reproduceren door kennis die ze opgedaan hebben bij de meerkeuze 
begripsvragen werd de kinderen eerst gevraagd het verhaal terug te vertellen. 
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Tabel 1  
Testen gebruikt als voor- en/of nameting 
Tests Voormeting Nameting 
PPVT X  
Titelrecognitie taak X  
DMT X  
Grafementoets X  
AVI teksten X  
Navertellen X X 
Meerkeuze begripsvragen X X 
 
     Resultaten 
 Alle analyses van Meerkeuze begripsvragen, Terugvertellen en de PPVT zijn 
gebaseerd op gegevens van 51 participanten. Alle variabelen (Meerkeuze begripsvragen, 
Terugvertellen en PPVT) zijn normaal verdeeld. Uitbijters die bij de voormeting van de 
variabele Terugvertellen zorgden voor een scheve verdeling zijn doormiddel van winsorisen 
aangepast. Zo ontstond voor alle variabelen een normale verdeling. 
 Correlaties tussen de nametingen van de variabelen Meerkeuze begripsvragen en 
Terugvertellen zijn significant positief (r = .51, p < .05). Een hoge score op het beantwoorden 
van meerkeuze begripsvragen hangt samen met een hoge score op het terugvertellen van het 
verhaal op de nameting. De voormeting van de Meerkeuze begripsvragen correleert ook 
significant positief aan de nameting van de Meerkeuze begripsvragen (r = .50, p < .05). 
Kinderen die hoog scoren op de voormeting van Meerkeuze begripsvragen scoren ook hoog 
op de nameting. Correlaties tussen de voor- en nameting van de Meerkeuze begripsvragen en 
de PPVT zijn significant positief (respectievelijk r = .36, p < .05 & r = .31, p < .05). Een hoge 
score op de PPVT hangt samen met een hoge score op zowel de voor- als nameting van de 
Meerkeuze begripsvragen (zie Tabel 2).   
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Tabel 2 
Correlaties begripsvariabelen en PPVT  
 
voormeting MC 
begripsvragen 
nameting MC 
begripsvragen 
nameting  
Terugvertellen 
PPVT 
voormeting  
MC begripsvragen 
  
.505* 
 
.195 
 
.362* 
nameting begrip 
MC begripsvragen 
 
 
 
 
 
.513* 
 
.313* 
nameting 
Terugvertellen 
 
 
 
 
 
 
 
.251 
* Correlatie is significant op het 0.05 niveau (tweezijdig).  
  
 Met een One-way ANOVA wordt gekeken naar verschillen tussen de interventiegroep 
(statisch en dynamisch) enerzijds en de controlegroep anderzijds. De factor in deze analyse is 
de interventie (het lezen van een verhaal op de computer) en de afhankelijke variabele is het 
verhaalbegrip van de kinderen. Verhaalbegrip wordt gemeten door het stellen van meerkeuze 
begripsvragen en het terugvertellen van het verhaal. Op de voormeting zijn er geen 
significante verschillen tussen de interventiegroep en de controle groep op zowel de variabele 
Meerkeuze begripsvragen als de variabele Terugvertellen. De nameting van de Meerkeuze 
begripsvragen laat wel een significant verschil zien tussen de groep die een interventie gehad 
heeft en de controlegroep F(1, 49) = 11.30, p < .05. De interventiegroep scoort significant 
hoger (M = 33.91, SD = 7.38) dan de controlegroep (M = 27.00, SD = 5.68). Op de nameting 
van Terugvertellen is er ook een significant verschil tussen de interventiegroep en de 
controlegroep F(1, 49) = 53.81, p < .05. De interventiegroep scoort significant hoger (M = 
51.71, SD = 16.57) dan de controlegroep (M = 15.35, SD = 16.93). Met een split file wordt 
gekeken of er een significant verschil is in deze effecten tussen de groep goede en zwakke 
lezers. Dit is niet het geval.  
 Met een GLM-analyse (herhaalde metingen analyse) wordt gekeken naar de 
vooruitgang (verschil tussen voor- en nameting) op de variabelen Meerkeuze begripsvragen 
en Terugvertellen voor de verschillende groepen. De onafhankelijke variabele kan 
onderscheiden worden in een dynamische interventiegroep, een statische interventiegroep en 
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een controlegroep. De afhankelijke variabele Verhaalbegrip wordt onderscheiden in 
Meerkeuze begripsvragen en Terugvertellen.  
 Er is een significant hoofdeffect voor de factor tijd (voor- versus nameting) bij de 
variabele Meerkeuze begripsvragen F(1, 48) = 58.38, p < .05. Kinderen presteren beter op de 
nameting (M = 31.61, SD = 7.60) dan op de voormeting (M = 24.98, SD = 5.50). Daarnaast is 
er een significante interactie tussen tijd en conditie F(2, 48) = 5.84, p < .05. Er is verschil in 
de vooruitgang tussen de voor- en nameting voor de verschillende groepen. De 
interventiegroepen laten meer vooruitgang zien tussen de voor- en nameting (respectievelijk 
M = 25.21, SD = 5.63 en M = 33.91, SD = 7.38) dan de controlegroep (respectievelijk M = 
24.53, SD = 5.35 en M = 27.00, SD = 5.86). Tussen de interventiegroepen onderling is geen 
significant verschil.  
            Er is een significant hoofdeffect voor de factor tijd (voor- versus nameting) bij de 
variabele Terugvertellen F(1, 48) = 240,78, p < 0.05. Kinderen presteren beter op de nameting 
(M = 39.59, SD = 23.93) dan op de voormeting (M = 4.68, SD = 6.72). Ook is er een 
significante interactie tussen tijd en conditie F(2, 48) = 27.88, p < 0.05. De interventiegroepen 
laten meer vooruitgang zien tussen de voor- en nameting (respectievelijk M = 5.32, SD = 7.37 
en M = 51.71, SD = 16.57) dan de controlegroep (respectievelijk M = 3.39, SD = 5.15 en M = 
15.35, SD = 16.93) (zie Tabel 3). Er is geen significant verschil in vooruitgang tussen de 
interventiegroepen. Een split file laat zien dat er voor beide begripsvariabelen geen verschil is 
in deze effecten tussen de groep goede en zwakke lezers. 
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Tabel 3 
Gemiddelden op de voor- en nameting van de begripsvariabelen voor interventiegroepen en 
controlegroep. 
 Interventiegroepen Controlegroep  
voormeting MC 
begripsvragen 
 
25.21 (5.63) 
 
24.53 (5.35) 
nameting MC 
begripsvragen 
 
33.91 (7.38) 
 
27.00 (5.86) 
voormeting 
Terugvertellen 
 
5.32 (7.37) 
 
3.39 (5.15) 
nameting Terugvertellen  
51.71 (16.57) 
 
15.35 (16.93) 
Standaarddeviaties staan tussen haakjes. 
 
 
Conclusie & Discussie 
 In deze studie is geprobeerd antwoord te geven op de vraag of dynamische boeken 
meer effect hebben op het verhaalbegrip van jonge kinderen dan statische boeken. Daarnaast 
is gekeken of het effect sterker is voor zwakke lezers dan voor goede lezers. Het onderzoek is 
uitgevoerd met een groep beginnende lezers in groep 3 van het basisonderwijs (6-7 jarigen).  
 De resultaten tonen aan dat zowel statische als dynamische boeken bijdragen aan het 
verhaalbegrip van jonge kinderen, maar dat dynamische boeken geen meerwaarde lijken te 
hebben. Ook is er geen significant verschil in het effect van statische en dynamische boeken 
op het verhaalbegrip van goede of zwakke lezers gevonden. Uit analyses komt naar voren dat 
de interventiegroepen significant beter scoren op de nameting van verhaalbegrip dan de 
controlegroep. Er is echter geen significant verschil tussen de statische en dynamische 
interventiegroep. Ook een significant verschil in effect van statische en dynamische boeken 
op het verhaalbegrip van goede of zwakke lezers is niet gevonden.  
 Uit de analyses komt tevens naar voren dat de interventiegroepen significant meer 
vooruit tussen de voormeting en de nameting van verhaalbegrip dan de controlegroep. Tussen 
de statische en dynamische interventiegroep is er echter geen significant verschil in 
vooruitgang tussen de voormeting en de nameting. Ook wanneer zwakke en goede lezers met 
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elkaar vergeleken worden na het lezen van een dynamisch of een statisch boek, is er geen 
significant verschil in vooruitgang tussen de voormeting en de nameting van verhaalbegrip. 
 De vraag of dynamische boeken meer effect hebben op het verhaalbegrip van 6-7 
jarigen dan statische boeken, wordt hiermee negatief beantwoord. Ook de vraag of het effect 
van dynamische boeken op het verhaalbegrip sterker is voor zwakke lezers dan voor goede 
lezers wordt negatief beantwoord.  
 Eerder onderzoek vindt herhaaldelijk bewijs voor een positieve bijdrage van het 
dynamisch aanbieden van informatie. Studenten aan de universiteit laten betere probleem 
oplossingsvaardigheden zien wanneer informatie op een dynamische manier wordt 
aangeboden (Mayer & Sims, 1994; Mayer & Anderson, 1991). In deze onderzoeken worden 
de studenten geacht de aangeboden informatie te gebruiken voor het oplossen van een 
probleem. In het huidige onderzoek worden vragen gesteld over het verhaal en wordt 
gevraagd het verhaal terug te vertellen. Het verschil in resultaten tussen de onderzoeken met 
studenten aan de universiteit en ons onderzoek kan te wijten zijn aan het feit dat er een beroep 
wordt gedaan op verschillende vaardigheden. Bij het oplossen van problemen, zoals de 
studenten wordt gevraagd, moet de verkregen informatie niet alleen onthouden worden, maar 
ook worden toegepast om tot een goed antwoord te komen. In ons onderzoek wordt om begrip 
van de aangeboden informatie gevraagd door vragen te stellen en het verhaal terug te laten 
vertellen. Er worden van de studenten aan de universiteit dus andere vaardigheden vereist dan 
van de kinderen in ons onderzoek. Daarnaast vinden de onderzoeken plaats in een andere 
leeftijdscategorie, waardoor de onderzoeksgroepen niet geheel vergelijkbaar zijn en er zo 
mogelijk andere resultaten gevonden worden.  
 Ook als het gaat om het effect op verhaalbegrip in de leeftijdscategorie van 
beginnende lezers (6-7 jarigen) is bewijs gevonden voor een positieve bijdrage van dynamisch 
aangeboden informatie (Ricci & Beal, 2002; Korat, 2010). In het onderzoek van Ricci & Beal 
(2002) scoort de groep die het verhaal met bewegende beelden (dynamisch) aangeboden krijgt 
beter dan de groep die het verhaal alleen via audio aangeboden krijgt. In ons onderzoek wordt 
een vergelijking gemaakt tussen een dynamisch en statisch aangeboden verhaal. De 
interventies die in het onderzoek van Ricci & Beal (2002) gegeven worden en de interventies 
die in ons onderzoek gegeven worden zijn dus niet geheel vergelijkbaar, wat een verklaring 
kan zijn voor de verschillende resultaten. In het onderzoek van Korat (2010) wordt een 
vergelijking gemaakt tussen een dynamische groep, waarin 5 keer hetzelfde dynamische boek 
wordt aangeboden, en een controle groep, waarin de kinderen gewoon het reguliere onderwijs 
volgen. Dynamische boeken hebben in dit onderzoek toegevoegde waarde voor de 
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woordenschat en het verhaalbegrip van de kinderen. Ook in ons onderzoek wordt bewijs 
gevonden voor een meerwaarde van een interventie met een dynamisch boek ten opzichte van 
het krijgen van geen interventie. Afgezien van het feit dat in ons onderzoek ook een statische 
onderzoeksgroep te onderscheiden is, zijn de resultaten van het onderzoek van Korat (2010) 
en ons onderzoek vergelijkbaar wat betreft het effect van dynamische boeken op het 
verhaalbegrip in vergelijking met een controle conditie.  
 Er wordt ook bewijs gevonden voor de hypothese dat een dynamische manier van 
aanbieden van informatie geen toegevoegde waarde heeft (Reed, 1985; Lewalter, 2003; 
Derley & Wright, 1995). Lewalter (2003) vindt in onderzoek met studenten aan de universiteit 
geen verschil in leeruitkomsten (feitenkennis, begrip en probleem oplossing) tussen studenten 
die statisch gepresenteerde informatie kregen en studenten die dynamisch gepresenteerde 
informatie kregen. De statische vorm van aanbieden van informatie lijkt in dit onderzoek te 
volstaan om de benodigde informatie op te nemen. De dynamische aspecten hebben hier geen 
toegevoegde waarde, omdat de statisch aangeboden vorm reeds genoeg informatie verschaft 
voor wat er van de studenten gevraagd wordt. In ons onderzoek kan niet met zekerheid 
gezegd worden dat dit een verklaring is voor de ontbrekende verschillen tussen de statische en 
de dynamische groep, aangezien er door beide interventiegroepen geen maximale scores 
behaald werden op de begripsvariabelen. Het feit blijft wel dat het dynamische format in ons 
onderzoek, net als in het onderzoek van Lewalter (2003) geen significante bijdrage levert aan 
het (verhaal)begrip van de studenten/kinderen. Er wordt in het onderzoek van Lewalter (2003) 
net als in onderzoek van Mayer & Sims (1994) en Mayer & Anderson (1991) gevraagd naar 
probleem oplossingsvaardigheden. Daarnaast wordt in het onderzoek van Lewalter (2003) 
echter net als in ons onderzoek ook gevraagd naar kennis en begrip van de aangeboden 
informatie. Dit maakt ons onderzoek goed vergelijkbaar met het onderzoek van Lewalter 
(2003).   
 Onderzoek van Derley & Wright (1995) toont dat het aanbieden van animaties geen 
positief effect heeft op het verhaalbegrip van kinderen in groep 3 (6-7 jarigen). De kinderen 
vertellen het minst van het verhaal terug in de videoconditie (animaties zonder gesproken 
tekst) en het meest in de conditie waarbij het verhaal met platen en gesproken tekst wordt 
aangeboden. De informatie die gegeven wordt doormiddel van de animaties draagt niet bij aan 
het verhaalbegrip van de kinderen. De informatie die de kinderen nodig hebben om het 
verhaal terug te kunnen vertellen lijkt hoofdzakelijk uit de tekst gehaald te worden. Zowel in 
het onderzoek van Derley & Wright (1995) als in ons onderzoek zou het kunnen dat kinderen 
de belangrijkste informatie die nodig is om het verhaal te begrijpen uit de tekst halen en niet 
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uit de platen of animaties. In het onderzoek van Derley & Wright (1995) scoren kinderen dan 
beter in de conditie waarbij tekst aangeboden wordt. In ons onderzoek wordt bij beide 
interventies tekst aangeboden. Wanneer de tekst bepalend is voor de mate van verhaalbegrip 
hebben de statische platen of dynamische animaties geen onderscheidende functie en is er 
geen verschil in het verhaalbegrip van de kinderen na het lezen van een statisch of een 
dynamisch verhaal. We weten echter niet hoeveel tijd de kinderen gefocust waren op de 
platen dan wel op de animaties en hoeveel tijd de kinderen gefocust waren op de tekst. In 
vervolgonderzoek zou de verdeling van de aandacht van de kinderen tussen de tekst en de 
platen/animaties een zinvolle toevoeging zijn om te bepalen waar de kinderen zich 
hoofdzakelijk op richten en zo hun informatie vandaan halen (Pike, Barnes & Barron, 2010). 
In vervolgonderzoek zou zo ook duidelijk kunnen worden of er een verschil is in focus op 
beeld (platen/animaties) of tekst bij statische en dynamische formats en of dit invloed heeft op 
het verhaalbegrip van kinderen. 
 Wat mogelijk een beperking van ons onderzoek is, is dat de dynamische manier van 
aanbieden teveel informatie biedt om de kinderen volledig te laten profiteren van het 
dynamische format. Kinderen moeten zowel de bewegende animaties volgen als de tekst die 
meegelezen kan worden. Bij de statische versie is per bladzijde één plaat waar naar gekeken 
kan worden en kunnen de kinderen zich verder richten op de tekst. Kinderen worden zo 
mogelijk eerder overweldigd door de dynamische versie dan dat ze er extra informatie uit 
halen. Mayer (2001) vond in onderzoek met studenten aan de universiteit dat dynamisch 
aangeboden informatie (animaties, gesproken tekst en tekst op het computerscherm) een 
negatief effect heeft op het onthouden en toepassen van informatie in vergelijking met het 
aanbieden van animaties en gesproken tekst. De tekst die op het computerscherm meegelezen 
moet worden in combinatie met de aangeboden animaties zorgt voor een teveel aan visuele 
informatie. De studenten moeten hun aandacht verdelen over twee bronnen van visuele 
informatie. In ons onderzoek kan het teveel aan informatie ervoor hebben gezorgd dat de 
kinderen niet volledig hebben kunnen profiteren van het dynamische aanbod. Er zijn in ons 
onderzoek geen negatieve effecten van dynamische boeken op het verhaalbegrip van kinderen 
gevonden. In het licht van het onderzoek van Mayer (2001) kunnen dynamische boeken als 
positieve bijdrage aan het verhaalbegrip gezien worden. Wanneer de dynamische versie 
anders vormgegeven wordt, zoals bijvoorbeeld in onderzoek van Verhallen, Bus & De Jong 
(2006) en Ricci & Beal (2002) zouden kinderen er mogelijk zelfs van kunnen profiteren.   
 Wat mogelijk ook een beperking is van ons onderzoek, is de kleine onderzoeksgroep 
(N = 51). In de grotere onderzoeksgroep (N = 66) va
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wordt wel een positief effect waargenomen van dynamische boeken op het verhaalbegrip. 
Naast het gegeven dat de interventies in het onderzoek van Ricci & Beal (2002) en de 
interventies in ons onderzoek niet geheel overeenkomen met elkaar heeft ook de grootte van 
de onderzoeksgroep invloed op de resultaten. Een grotere onderzoeksgroep zou in ons 
onderzoek mogelijk kunnen leiden tot significante verschillen tussen de statische en de 
dynamische interventiegroep.  
 Concluderend kan gesteld worden dat dynamische boeken in het huidige onderzoek 
geen negatief effect hebben, maar ook niet extra bijdragen aan het verhaalbegrip van jonge 
kinderen ten opzichte van statische boeken. Ook in de groep zwakke lezers wordt geen 
toegevoegde waarde van dynamische boeken gevonden.    
 Een praktisch voordeel van het lezen van boeken op de computer is dat kinderen 
zelfstandig kunnen lezen. Dit geldt zowel voor de statisch als de dynamisch aangeboden 
boeken. Ondanks dat er geen bewijs gevonden is voor een meerwaarde van dynamische 
boeken voor het verhaalbegrip van jonge kinderen, kan het lezen van (dynamische) boeken op 
de computer wel aanbevolen worden als het de motivatie van kinderen voor lezen vergroot. 
Hall (1995) vond in zijn onderzoek al dat het digitaal aanbieden van leerstof kinderen 
aanspreekt. Ook in onderzoek van Ricci & Beal (2002) geven kinderen aan dat ze de 
computer een effectief en plezierig medium vinden. Toekomstig onderzoek zou uit kunnen 
wijzen of kinderen meer leesmotivatie hebben wanneer dynamische boeken op de computer 
gelezen worden dan wanneer een statisch boek op de computer gelezen wordt. Wanneer blijkt 
dat kinderen meer plezier in lezen krijgen door het lezen van boeken op de computer is het 
zeker aan te bevelen het lezen op de computer in te passen in het leesonderwijs.  
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